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Zugehörigkeitskonstruktionen in Domänen des Sprechens und Zeigens in einer teilinteg-
rativen Willkommensklasse einer inklusiven Oberschule in X-Stadt1 






Im Rahmen dieses Artikels sollen die wesentlichen empirischen Befunde meiner Masterarbeit „Zugehörigkeits-
konstruktionen in Domänen des Sprechens und Zeigens in einer teilintegrativen Willkommensklasse einer inklu-
siven Oberschule in X-Stadt“ (Morthorst 2018, unveröffentlichte Masterarbeit an der Universität Bremen) sowie 
die theoretische Rahmung, Erhebungs- und Auswertungsmethoden und die Forschungsmethodologie dargestellt 
werden. Darüber hinaus erfolgt eine Reflexion der wesentlichen Schwierigkeiten, die mir im Rahmen der Kon-
zeptualisierung der Forschungsarbeit, also zunehmend ab der Stufe des Axialen Kodierens und verstärkt in der 
Phase des Selektiven Kodierens und im Zusammenhang mit der Entwicklung gegenstandstheoretischer Aussagen 
(vgl. Breuer/ Muckel/ Dieris 2018, S. 280 ff; Strauss/ Corbin 1996, S.75 ff) begegnet sind. Es dreht sich dabei im 
Kern um die Schwierigkeit des Entdeckens bzw. Abstrahierens einer Kernkategorie und dem Treffen gegenstands-
theoretischer Aussagen mit einer abduktiven Forschungshaltung. Des Weiteren werden vor dem Hintergrund der 
Kontextgebundenheit sozialer Interaktion, Fragen der Textorganisierung und des Suchens des „Roten Fadens“ in 
der Ergebnispräsentation aufgeworfen. Daraufhin soll die Frage der Kompatibilität subjektivationstheoretischer 




Es handelt sich bei diesem Artikel um eine Publikation im Rahmen der Forschungswerkstatt 
Erziehungswissenschaft an der Universität Bremen.2 Neben der gesellschaftspolitischen und 
bildungstheoretischen Relevanz des Forschungsthemas Zugehörigkeitskonstruktionen und 
(Selbst-) Positionierungen, ist es für mich als Verfasser eine Freude, Aspekte des Arbeitspro-
zesses publizieren zu können, sodass sie nicht einfach ‚in der Schublade verschwinden’. Im 
Rahmen der Masterarbeit versuchte ich das Desiderat „Aussagen über empirische Subjektkon-
stitutionsprozesse zu treffen“ (Fritzsche 2012, S. 182) zu bearbeiten. Das Erkenntnisinteresse 
des Forschungsprojekts bestand darin, Zugehörigkeitskonstruktion der Akteur*innen der Insti-
tution Willkommensklasse3 anhand von dokumentierten Adressierungsprozessen und sozialen 
                                                        
1 Titel in Anlehnung an Bettina Fritzsche (2012): „Subjektivationsprozesse in Domänen des Sagens und Zeigens“. 
Das Konstrukt der „Domänen des Sagens und Zeigens“ spielt in meiner Lesart auf die Verschränkung von Dis-
kursen und Praktiken an, im Rahmen derer im Falle dieser Untersuchung Schüler*innen- oder ‚Migrations’-Sub-
jekte konstruiert, reproduziert oder aber verworfen werden (vgl. Kapitel 2.1 ff). 
2 online in: https://www.fb12.uni-bremen.de/forschungswerkstatt-ew/konzept.html  
3 Im Folgenden meistens als „WK“ abgekürzt. 
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Praktiken4 zu rekonstruieren und zu deuten. Das Forschungsprojekt, dessen Datenkorpus auf 
Grundlage einer ethnographischen Feldforschung erstellt wurde, der wiederum mithilfe der re-
flexiven Grounded Theory- Methodologie 5  (Breuer/ Muckel/ Dieris 2018; Strauss/ Corbin 
1996) ausgewertet wurde, kulminiert dabei in folgender Forschungsfrage: „Auf welche Zuge-
hörigkeitskonstruktionen lassen die performativen6 Akte des Sprechens und Zeigens der Ak-
teur*innen der WK I einer Oberschule schließen und wie werden sie ausgehandelt?“. Dem For-
schungsfeld teil-integrativer WK kommt im migrationsgesellschaftlichen Deutschland dabei 
eine enorme Relevanz zu: Zwischen Januar 2015 und Juli 2016 sind 605.880 Personen im Alter 
zwischen 6 und 25 Jahren nach Deutschland eingereist (vgl. Klaus/ Millies 2017, S. 2), die 
größtenteils von bildungspolitischen Maßnahmen und deren schulorganisationalen sowie ak-
teur*innenbedingten praktischen Umsetzungen betroffen sind. Die separate Beschulung einge-
wanderter und geflüchteter Kinder und Jugendlicher ist in Deutschland ein historisches Phäno-
men (vgl. Massumi/ von Dewitz 2015, S. 44), das sich in den letzten Jahren und Jahrzehnten 
zugunsten folgender Schulmodelle für deutschlernende Schüler*innen ausdifferenziert hat: Im 
sogenannten Immersiven Modell werden deutschlernende Schüler*innen zusammen mit ein-
heimischen Schüler*innen beschult. Im sogenannten Integrativen Modell verhält es sich ge-
nauso, mit dem Unterschied, dass deutschlernende Schüler*innen zusätzlichen Deutschunter-
richt erhalten. Die Einrichtung WK lässt sich im Teilintegrativen Modell verorten, welches eine 
Beschulung kürzlich eingewanderter, deutschlernender Schüler*innen in spezifisch für sie ge-
gründeten Klassenverbänden beschreibt, im Rahmen derer sie regulärer Weise innerhalb eines 
Jahres „ausreichende“ Deutschkenntnisse zur Teilnahme am Regelbetrieb einer Schule erwer-
ben sollen (vgl. Vogel/ Stock 2017, S. 11 f; Massumi/ von Dewitz 2015, S. 45). Das sogenannte 
Temporäre Parallele Modell sieht separaten DaF7-Unterricht in eigens dafür geschaffenen Klas-
sen für deutschlernende Schüler*innen vor, außerhalb derer zwischen drei Monaten und zwei 
Jahren kein Unterricht in Regelklassen stattfindet. Das (voll) Parallele Modell sieht separierten 
Unterricht für deutschlernende Schüler*innen in DaF sowie evtl. anderen Fächern bis zum 
Schulabschluss vor (vgl. ebd., S. 45).  
                                                        
4 Andreas Reckwitz zur Unterscheidung diskursiver und nicht-diskursiver Praktiken: „Alle sozialen Praktiken ent-
halten Wissensordnungen und Codes; die diskursiven Praktiken produzieren und explizieren selber- über den Weg 
von Argumenten, Narrationen, Montagen, usw.- Wissensordnungen. In ihrer kulturellen Realität sind diskursive 
Praktiken damit nicht als separiert von den anderen Praktikenkomplexen zu denken; sie sind ihnen weder über- 
noch untergeordnet“ (Reckwitz 2008, S. 205). 
5 im Folgenden als „GTM“ abgekürzt. 
6 Mein Verständnis von „Performativität“ stelle ich in Kapitel 2.2 da. 
7 Deutsch als Fremdsprache. 
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Teil-integrative sowie parallele Modelle müssen sich aus der Perspektive kritischer Migrations-
forschung sowie rassismuskritischer Ansätze dem Vorwurf stellen, Kultur als Differenzkatego-
rie zur Herstellung von Unterschieden zu nutzen und zu institutionalisieren (vgl. Steinbach 
2015, S. 340). Juliane Karakayalı und Birgit zur Nieden betonen, dass es sich bei der im deut-
schen Schulsystem vorherrschenden Betrachtung deutschlernender Schüler*innen als Nicht-
Deutsch-Sprechende bereits um eine defizitorientierte Perspektive handelt, in der das Kriterium 
des Deutsch-Beherrschens essentialisiert wird (vgl. Karakayalı/ zur Nieden 2018, S. 294; Mas-
sumi/ von Dewitz 2015, S. 14). Ausgehend von diesem prekären Status unterliegen WK-Schü-
ler*innen umfangreichen Prozessen des otherings, die sie teils selbst (re-)produzieren. Die bei-
den Autor*innen verweisen mit Bezug auf das Forschungsprojekt „Die Beschulung neu zuge-
wanderter Kinder und Jugendlicher in Berlin – Praxis und Herausforderungen“ (vgl. ebd., S. 
292) darauf, dass Lehrinhalte der WK von Schule zu Schule variieren, da es kein Curriculum 
gebe sowie dass Fachunterricht in den WK nur sporadisch stattfände. Darüber hinaus betonen 
sie, dass es keine verbindlichen Kriterien gebe, anhand derer über den Übergang in den Regel-
betrieb entschieden werde (vgl. ebd.). Der geschilderte Status quo wirft viele Fragen auf – der 
Frage, welchen Einfluss die Beschulung deutschlernender Schüler*innen in teil-integrativen 
Modellen auf die sogenannte Bildungsintegration8 hat, wurde empirisch beispielsweise noch 
nicht Rechnung getragen (SVR-Forschungsbereich 2018, S. 10). Es wird darüber hinaus darauf 
verwiesen, dass auch der Schulalltag geflüchteter und kürzlich zugewanderter Schüler*innen 
empirisch kaum erfasst wurde (vgl. ebd., S. 18).  
Dieser Artikel über die Masterarbeit kann insofern als Beitrag zur Bearbeitung des soeben for-
mulierten Forschungsdesiderats verstanden werden und ist wie folgt gegliedert: Im ersten Ka-
pitel wird die ethnographische Forschungsweise sowie mein Gebrauch der rGTM geschildert. 
Im zweiten Kapitel verorte ich die Begriffe der Subjektivation sowie der Differenzordnung the-
oretisch – sie bilden einen maßgeblichen Teil der Heuristik, mithilfe welcher die Feldprotokolle 
gelesen und analysiert werden und erlauben somit zu rekonstruieren, wie die Schüler*innen als 
„Migrations-Andere“ (vgl. Mecheril 2014, S. 15) machtvoll hervorgebracht werden. Im dritten 
Kapitel werden die Ergebnisse anhand des paradigmatischen Modells der GTM (vgl. Strauss/ 
Corbin 1996, S. 78 ff) vorgestellt. Im vierten Kapitel werden methodisch-methodologische 
                                                        
8 Unter dem Paradigma der Bildungsintegration wird ein normativer Bildungsbegriff im Sinne von Kompetenzen 
als Prämisse für die Integration junger geflüchteter oder migrierter Menschen gefasst. Der Zusammenhang zwi-
schen Bildungs- bzw. Chancenungleichheit und dem Stigma „Migrationshintergrund“ wird dabei in offiziellen 




   
Probleme, die sich bei der Durchführung des Forschungsprojekts zeigten, geschildert. An fünf-




   
1. Skizzierung des Forschungsprojekts: Raum, Zeit, Subjekt 
 
Es handelt sich bei dem Forschungsprojekt um die Umsetzung eines Ansatzes, der bereits 2014 
im Rahmen eines Seminars über Methoden der Qualitativen Sozialforschung in der Erziehungs-
wissenschaft erarbeitet wurde, zu diesem Zeitpunkt allerdings noch ohne Feldzugang gedacht 
war. Das ethnographische Forschungsdesign der Studie ist typischerweise rekursiv angelegt, 
die Forschungsfrage wurde während des Feldaufenthalts und v.a. während der Phasen der Dis-
tanznahme zuhause und in der Universität, näher spezifiziert und war in hohem Maße von der 
beobachteten Interaktion im Feld abhängig. Der Feldaufenthalt war mit Ausnahme der Oster-
ferien des Jahres 2017 ein kontinuierlicher Zeitraum zwischen März und Juni 2017. 
 
1.1 Datenerhebung im Sinne einer „Fokussierten Ethnographie“ 
 
Kathrin Oester (2008) schlägt mit dem Konzept der „Fokussierten Ethnographie“ einen Zugang 
zu ethnographischer Feldforschung vor, der in zeitlich begrenzten Settings durchgeführt wird 
und soziale Phänomene der eigenen9 Gesellschaft erfasst. Merkmale dieses Ansatzes sind ein 
kurzer Feldaufenthalt von einigen Monaten, ein thematischer Fokus sowie Problemorientierung 
der Forschung (vgl. ebd., S. 234). Oester schlägt vor, dass der Zeitraum der Datenerhebung sich 
nach den Kriterien des Ankommens und Beziehungknüpfens mit Feldmitgliedern richten solle 
(vgl. ebd., S. 235). Während ich dieses Kriterium für sehr wichtig halte, richtete ich meinen 
Feldaufenthalt auch nach dem Kriterium der für meine Zwecke ausreichenden Dokumentation 
potentiell interessanter Szenen im Rahmen meines Erkenntnisinteresses aus. Auf räumlicher 
Ebene beobachtete ich v.a. in Unterrichtssituationen, also in Klassenräumen, in denen sich die 
Gemeinschaft der Willkommensklasse auf formeller Ebene realisiert (vgl. ebd., S. 236). Dar-
über hinaus nahm ich auch an außercurricularen Veranstaltungen der Schule wie Exkursionen 
teil und beobachtete die Gruppen in Pausen des Schultages.  
Auf methodischer Ebene wendete ich typische Handlungsstrategien ethnographischer Beobach-
tung an (vgl. Breidenstein/ Hirschauer/ Kalthoff/ Nieswand 2015): Mithilfe einer wiederholten 
Beobachtungspraxis soll der Dichte und Geschwindigkeit sozialer Interaktion gerecht werden 
(vgl. ebd., S. 75). Ein Wechsel von Beobachtungssettings wurde mit dem Ziel, soziale Interak-
tion in ähnlichen Kontexten mit unterschiedlichen Akteur*innen zu erfassen, durchgeführt (vgl. 
ebd., S. 77). Eine Fokussierung, also die allmähliche Einschränkung der Beobachtungsperspek-
tive wurde quasi automatisch durch den rekursiven Forschungsprozess (going native – going 
                                                        
9 Mit ‚eigen[en]’ sind an dieser Stelle gesellschaftliche Rahmungen gemeint, in denen Ethnograph*innen viele 
Erfahrungen gemacht haben- dies ist nicht zwingend im nationalstaatlichen Kontext zu denken. 
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home) angeregt (vgl. ebd., S. 78). Auf die Phase des nosing around (vgl. Breuer/ Muckel/ Dieris 
2018, S. 235) folgten sukzessive Phasen der thematischen, zeitlichen und räumlichen Fokus-
sierung. 
 
1.1.1 Ethnographisches Schreiben 
 
Ethnographisches Schreiben als Prozess der Verbalisierung von Handlungen und Interaktion 
sowie auch der Dokumentation gesprochener Sprache, ist ein komplexer Transfer des Ein-
schreibens von Daten aus einer subjektiv erlebten Situation in Feldnotizen und Feldprotokollen 
(vgl. Hirschauer 2001). Das Gelingen einer ethnographischen Feldforschung hängt einerseits 
von Praktiken der Teilnahme und des Sich-Einfügen-Könnens in ein Feld sowie andererseits 
maßgeblich von Kompetenzen der Beobachtung sowie v.a. vom Festhalten dieser Beobachtun-
gen in Notizen ab. Die inhaltliche Maxime ethnographischer Forschung ist dabei die Annähe-
rung an Perspektiven der Akteur*innen im Feld: „[...] to reveal the multiple truths apparent in 
others’ lives“ (Emerson/ Fretz/ Shaw 1995, S. 3). Das Erstellen von Feldnotizen hängt dabei 
maßgeblich mit der Qualität der Beobachtung und der Beschaffenheit des Feldes zusammen. 
Einhergehend mit der Phase des nosing around sind Ethnograph*innen auch auf Ebene der 
Feldprotokolle dazu aufgerufen, anfängliche Eindrücke des Feldes und seiner Akteur*innen 
festzuhalten (vgl. Emerson/ Fretz/ Shaw 1995, S. 22). Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der 
Maxime der Produktorientierung empfiehlt der US-amerikanische Soziologe Robert M. Emer-
son in dieser Phase eine Haltung des „to-look-in-order-to-write“ (ebd., S. 26). Das Schreiben 
von Feldnotizen stellt dabei einen Rückzug aus der Praxis der Feldteilnahme dar, der charakte-
ristisch für die marginale Stellung von Ethnograph*innen im Feld ist und eine Distanznahme 
zu den Akteur*innen des Feldes darstellt (vgl. Breidenstein/ Hirschauer/ Kalthoff/ Nieris 2015, 
S. 89). Dieser Akt der Distanznahme ist allerdings im Rahmen des Notizenschreibens in einer 
Schulklasse nicht sonderlich auffällig bzw. marginal, da Schüler*innen im Unterricht und so 
auch in der Willkommensklasse allgemein viel schreiben. In den wenigen Situationen, in denen 
ich auf das Notizenschreiben angesprochen wurde, habe ich den Schüler*innen die Notizen, 
teilweise zu ihrer großen Belustigung, gezeigt und mich noch einmal persönlich bei Ihnen er-
kundigt, ob ich damit weiter arbeiten darf.  
Im Verlauf des Forschungs- und nicht zuletzt Schreibprozesses fokussierte ich zunehmend 
Schlüsselszenen der Praktiken und Interaktion der Akteur*innen, die mir spannend erschienen 
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(vgl. Emerson/ Fretz/ Shaw 1995, S. 32). Situationen, die ich vor dem Hintergrund meines Er-
kenntnisinteresses als wenig aufschlussreich empfand, notierte ich entgegen der meisten Emp-
fehlungen aus der einschlägigen Literatur, weniger detailliert.  
Feldnotizen zu erstellen, kommt einer Art Mnemotechnik gleich. Mit dem Aufschreibzwang10 
ethnographischer Praxis geht die Entwicklung einer „mnemonische[n] Bewusstseinshaltung“ 
(Hirschauer 2001, S. 432) einher, im Rahmen derer Stichworte als Erinnerungshilfen durch 
sogenannte headnotes ergänzt werden, in denen Handlungsabläufe so registriert werden, dass 
sie erinnert werden können. Durch kontinuierliches Aufschreiben entsteht so ein Datenkorpus, 
der inhaltlich aufeinander aufbaut (vgl. Emerson/ Fretz/ Shaw, S. 45). Es wird allgemein emp-
fohlen, möglichst wenig Zeit zwischen dem Notizenschreiben und dem Ausformulieren in Feld-
protokollen verstreichen zu lassen. Das Erarbeiten, Ausarbeiten und Editieren von Feldproto-
kollen ist ein zeitintensiver Prozess, in dem Ethnograph*innen Entscheidungen über die Reich-
weite (der potentiellen Leser*innen), sowie weitreichende rhetorische und narrative Merkmale 
der Protokolle entscheiden müssen. Als Gütekriterien ethnographischen Schreibens gelten de-
tailreiche Beschreibungen, die eine Rekonstruktion des prozessualen Charakters sozialen Han-
delns erlauben und auf Verallgemeinerungen, persönliche Wertungen, Pathologisierungen, etc. 
verzichten. Zentrales Kriterium dabei ist die Nachvollziehbarkeit des Beschriebenen, das letzt-
lich bei seinen Leser*innen Imaginationen hervorrufen soll (vgl. Hirschauer 2001, S. 443). Hir-
schauer weist darauf hin, dass durch Teilnehmende Beobachtung generierte Daten ein Genre 
der Darstellung sind, in dem unterschiedliche Darstellungsebenen durch interpretative Analyse 
ineinander verwoben werden (vgl. Hirschauer 2001, S. 433). Auch auf inhaltlicher Ebene wird 
von Ethnograph*innen ein hohes Maß an Reflexivität erwartet – so gehen Darstellungsmodi im 
Text mit der eigenen Stellung im Feld sowie v.a. mit der eigenen Einstellung Subjekten und 
Praktiken des Feldes gegenüber einher (vgl. Emerson/ Fretz/ Shaw 1995, S. 43). Vor dem Hin-
tergrund der beschriebenen Anforderungen an das ethnographische Schreiben empfänden 
Emerson zufolge viele unerfahrene Ethnograph*innen eine tiefe Ambivalenz gegenüber dem 
von ihnen erstellten Datenmaterial (vgl. ebd., S. 42). Dennoch wird ethnographische Feldfor-
schung aufgrund der multiplen Transfer- und Durchdringungsleistungen im Rahmen ethnogra-
phischen Schreibens für geradezu prädestiniert für Theoriebildung gehalten (vgl. Hirschauer 
2001, S. 448). 
  
                                                        
10 Der Begriff ‚Aufschreibzwang’ kennzeichnet im Sinne Hirschauers (2001) das Dilemma, soziale Handlungen 
in einer Position teilnehmender Beobachtung, in die das forschende Subjekt verwickelt ist, schreibend festhalten 
zu müssen, da sie der wissenschaftlichen Dokumentation sonst entgleiten. 
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1.2 Zur Anwendung der reflexiven Grounded Theory-Methodologie 
 
An dieser Stelle möchte ich die rGTM in ihren für mich und meine Forschung wesentlichen 
Aspekten kurz vorstellen und v.a. vor dem Hintergrund der ihr inhärenten Prämisse einer hohen 
Reflexivität und der daraus resultierenden Affinität zu ethnographischer Forschung verorten. 
In der folgenden Darstellung der Anwendungsweise der rGTM in der Forschungsarbeit, beziehe 
ich mich größtenteils auf die Ausführungen Breuers, Muckels und Dieris (2018) sowie Strauss’ 
und Corbins (1996) zur GTM.  
Ähnlich wie Erhebungsverfahren ethnographischer Feldforschung, setzt auch die GTM ein ho-
hes Maß an Reflexivität voraus: Lebensweltlichen Erfahrungen der Forschenden in Bezug auf 
ein Feld wird epistemologisch nicht lediglich ein Platz eingeräumt, vielmehr wird das (for-
schende) Subjekt als inhärenter Teil des Erkenntnisprozesses angesehen, deren Reaktionen auf 
und Erkennen von Phänomenen ein bedeutender Stellenwert zugeschrieben wird (vgl. Breuer/ 
Muckel/ Dieris 2018, S. 11 f). Subjektive Einstellungen zeigen sich auch in Form von Stereo-
typen über ein Feld oder Akteur*innen (vgl. ebd., S. 56). Diese Stereotype oder Vorannahmen 
können als Präkonzepte operationalisiert werden und sollten von Forschenden in Bezug auf ihr 
Feld und das Erkenntnisinteresse expliziert werden (vgl. ebd., S. 55). Dieser Schritt des Präkon-
zeptfesthaltens stellt m.E. aus vielerlei Hinsicht einen methodisch sowie auch forschungstak-
tisch wichtigen Zwischenschritt dar: Die Involviertheit der Forscher*innen in kreative Prozesse 
der Abduktion und der damit einhergehenden zentralen Rolle, die Forscher*innen in diesem 
Prozess zukommt, erklärt den hohen Stellenwert der Reflexivität im Forschungsprozess. Das 
Explizieren eines Präkonzepts zu dem gewählten Untersuchungsfeld Schule sowie zu ihren Ak-
teur*innen, also Schüler*innen, Lehrkräften und Sozialpädagog*innen, war auch für mich ein 
grundlegender Schritt, der mir half, mir meiner Vorannahmen und unbewussten Setzungen be-
wusst zu werden – ich wollte es vermeiden, die in dem Präkonzept getroffenen Hypothesen über 
das Feld und seine Akteur*innen deduktiv in meinem empirischen Material zu validieren. 
Die gegenstandsbegründete Theorie, also die Grounded Theory, stellt laut Strauss und Corbin 
eine theoretische Abstraktion dar, die unmittelbar in den empirischen Daten fußt. Die Annahme, 
dass theoretische Aussagen aus empirischem Material abgeleitet werden können, wird mit dem 
Begriff der Emergenz beschrieben (vgl. ebd., S. 59). Strauss und Corbin definieren die gegen-
standsverankerte Theorie als eine, die induktiv aus der Analyse sozialer Phänomene abgeleitet 
werden soll (vgl. Strauss/ Corbin 1996, S. 7). Neuere Perspektiven auf die GTM gehen hierbei 
allerdings von einem „induktivistischen Selbstmissverständnis, das die frühen GTM-Darstel-
lungen kennzeichnet“ (Breuer/ Muckel/ Dieris 2018, S. 57, Hervorhebung im Original) aus und 
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führen abduktive Schlussfolgerungsverfahren als probate Herangehensweise für die Erstellung 
einer Grounded Theory mit Novellierungspotenzial an (vgl. ebd., S. 58). Mit dem Begriff der 
Abduktion wird sowohl ein regelhaft geleitetes Verfahren, ähnlich jenen der Induktion und De-
duktion, sowie auch eine Etappe oder Haltung im Forschungsprozess gekennzeichnet, im Rah-
men derer eine erklärende Hypothese für ein überraschend auftretendes empirisches Phänomen 
gesucht wird (vgl. ebd.).  
Im Allgemeinen folgte ich in meiner Anwendung der GTM den charakteristischen Phasen des 
Offenen, Axialen und Selektiven Kodierens (vgl. Strauss/ Corbin 1996, S. 43 ff). Dabei wurde 
das GTM-Charakteristikum des iterativ-linearen Forschungsprozess nur mit Abstrichen durch-
geführt – während der Feldphase habe ich mich im Wesentlichen auf die Datenerhebung sowie 
auf die eben beschriebene Editierung der Feldprotokolle konzentriert und habe nicht kodiert.  
Das kontinuierliche Verfassen von und Reflektieren in Memos sowie allgemein der eben be-
schriebene Verbalisierungszwang sozialer Phänomene in Feldprotokollen, löste bei mir eine 
intensive Auseinandersetzung mit den beobachteten sozialen Phänomenen im Schreibprozess 
aus. Diese intensive Auseinandersetzung mit den Phänomenen im Zyklus des going native – 
going home brachte mich dazu, Beobachtungsparameter zu variieren, theoretische Optiken zu 
eruieren und somit letztlich das Erkenntnisinteresse zu schärfen. Im Rahmen von zwei Metho-
denkolloquien hatte ich die Möglichkeit, gemeinsam mit Kommiliton*innen Sequenzen aus 
meinem Datenkorpus offen zu kodieren. Ich habe die gemeinsame Arbeit an den Sequenzen als 
sehr produktiv empfunden – gemeinsam gelangen es den Interpretierenden und mir, das Mate-
rial zu sequenzieren und so zugänglich zu machen. Gerade auch der Prozess des Benennens 
sozialer Phänomene, also das Kodieren, fiel mir in Einzelarbeit als Novize durchaus schwer. 
Im Rahmen des Axialen Kodierens habe ich mich für das Paradigmatische Modell als Model-
lierungslogik für meinen Datensatz entschieden (vgl. ebd., S. 78). Anhand dieses Modells las-
sen sich Subkategorien zu Kategorien11 durch feststehende Parameter zueinander in Beziehung 
setzen: 
(A) URSÄCHLICHE BEDINGUNGEN (B) PHÄNOMEN (C) KONTEXT (D) INTERVE-
NIERENDE BEDINGUNGEN (E) HANDLUNGS- und INTERAKTIONALE STRATE-
GIEN(F)KONSEQUENZEN (ebd.) 
In der Masterarbeit habe ich das Modell auf die drei Hauptkategorien „natio-ethno-kulturelle 
Zugehörigkeiten“, „Zugehörigkeitskonstruktionen zum Ramadan und Islam“ sowie „Zugehö-
rigkeitskonstruktionen auf schulsystemischer Ebene“ angewandt. Auf die Phase des Selektiven 
                                                        
11 Mit dem Begriff der Kategorie wird in der GTM ein untersuchtes Phänomen beschrieben (vgl. Strauss/ Corbin, 
S. 81). Kategorien ergeben sich aus der Verdichtung und Ordnung unterschiedlicher Kodes zu einer Kategorie. 
  
10  
   
Kodierens und damit einhergehende Schwierigkeiten soll in dem Unterkapitel 4.1 ausführlicher 
eingegangen werden. 
2. Theoretische Rahmung des Forschungsprojekts 
 
Mit dem Begriff der theoretischen Rahmung ist an dieser Stelle die Einführung einer theoreti-
schen Optik gemeint, die zielführend für das theoretische Sampling12 der Forschungsarbeit ist. 
 
2.1 Subjektivation qua Praktiken und Adressierungen 
 
In der Doppelgesichtigkeit, die den Begriff der Subjektivierung auszeichnet, 
steht dieser für jenen - diskursiv vermittelten - Vorgang, in dem das ‚Subjekt‘  
hervorgebracht und in dieser Hervorbringung bereits den normativen Vorgaben  
des Sozialen unterworfen wird (Mecheril 2014, S. 16). 
 
 
Mecheril beschreibt Subjektivierungsprozesse13 als Momente, in denen Individuen als Subjekte 
konzipiert werden und sich als solche konzipieren. Diskursive Praktiken materialisieren sich in 
dieser Perspektive als Praktiken der (Re-) Positionierung und bestimmen gesellschaftliche 
Wirklichkeit, indem sie sie sozial hervorbringen (vgl. ebd.). Der erste Teil des eingangs darge-
stellten Zitats „in dem das Subjekt hervorgebracht [...]“, verweist dabei auf die Annahme, das 
Subjekt entstehe aus der und durch die Sprache in Akten der Interpellation (vgl. Koller/ Rose 
2012, S. 75 f). Althusser entwirft mit dem Begriff der Interpellation das Konzept der Unterwer-
fung (bürgerlicher) Subjekte unter ideologische Staatsapparate (vgl. Althusser/ Löper 1977, S. 
88), welches Mecheril oben für Subjektivationsprozesse adaptiert: „bereits den normativen 
Vorgaben des Sozialen unterworfen“. Die Handlungsmacht des Subjekts entsteht nun aus sei-
nem Unterworfensein unter wirkungsmächtige Normen, die ihrerseits auf Wiederholung, also 
Reproduktion angewiesen sind und die Subjekte wiederum verwehren bzw. verändern können. 
Subjektivationsprozesse gelten somit als Verschränkung von Fremd- und Selbstkonstitutionen, 
die Unterwerfung bedeuten, denen gleichzeitig aber auch das Potenzial von Souveränität und 
Handlungsfähigkeit innewohnt (vgl. Ricken 2013, S. 80).  
Prozesse der Subjektivation lassen sich laut Norbert Ricken als Prozesse der Adressierung mit 
folgender implizierter Fragestellung operationalisieren: „[…] wie man von wem vor wem als 
wer angesprochen bzw. explizit oder impliziert adressiert wird und zu wem man dadurch von 
                                                        
12 Das Konzept des theoretischen Samplings oder theoretical samplings beschreibt die, den Forschungsprozess 
begleitende, absichtsvolle Auswahl empirischer und theoretischer Materialen durch Forscher*innen, die pro-
zessual im Sinne des Erstellens einer Grounded Theory eruiert und verdichtet werden (vgl. Breuer/ Muckel/ Dieris, 
S. 156). 
13 In Anlehnung an die Subjektivationskonzeption von Judith Butler (2001). 
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wem und vor wem gemacht wird“ (ebd., S. 92). Die Analyse von Adressierungsprozessen hat  
das Potenzial die Kontrastfolien, die angewendet werden, sichtbar zu machen und darauf auf-
bauend Prozesse des Zueinander-ins-Verhältnis-Setzens aufzuzeigen.  
Prozesse der Subjektivation werden in Praxis-/Diskurs-Formationen realisiert, in denen „[...] 
zwei aneinander gekoppelte Aggregatzustände der materialen Existenz von kulturellen Wis-
sensordnungen“ (Reckwitz 2008, S. 202) Ausdruck finden. Diskurse werden in diesem Rahmen 
als „[...] Zeichen verwendende Praktiken, [...] in denen die Dinge auf bestimmte Art und Weise 
repräsentiert werden“ (ebd., S. 204) und somit konstituiert werden, definiert. Nadine Rose und 
Hans-Christoph Koller beschreiben Subjektivationsprozesse in ihrer Re-Lektüre Althussers, 
Austins, Foucaults und Butlers gleichermaßen als „diskursive Identitätserzeugung“ (Koller/ 
Rose 2012, S. 84) und konstatieren, das Subjekt werde durch Anrede der Anderen konstituiert 
und sei dadurch selbst wiederum im Stande Andere anzusprechen und somit zu konstituieren.  
 
2.2 Differenzordnung und Zugehörigkeitskonstruktionen 
 
„Zugehörigkeit“ kennzeichnet hierbei eine Relation zwischen einem Individuum und einem sozialen 
Kontext, in dem Praxen und Konzepte der Unterscheidung von „zugehörig“ und „nicht-zugehörig“ kon-
stitutiv sind (Mecheril/ Shure 2015, S. 110). 
 
In dem soeben bezeichneten Spannungsverhältnis zwischen Menschen und ihrem Umfeld ent-
stehen sozial konstituierte und sozial konstitutive Differenz- und Zugehörigkeitsordnungen, die 
das zentrale Thema der Masterarbeit sind. Menschen verorten sich in Domänen des Sprechens 
und Zeigens in diesen Differenz- und Zugehörigkeitsordnungen. Sie performen Selbstverständ-
nisse sowie Verständnisse und Konzeptionen anderer Menschen. Es handelt sich somit um 
praktische Akte, in denen Menschen eigene Haltungen und Rollen anzeigen, aushandeln und 
konstituieren (vgl. ebd.). Besonders im Kontext des Diskurses um und über Migration14 werden 
Zugehörigkeiten auf individueller, sozialer und gesellschaftlicher Ebene thematisiert, so betref-
fen sie, Mecheril und Shure zufolge, regulativ-normative Fragen des Zusammenlebens wie 
„Wer sind wir?“ (Mecheril 2014, S. 13) sowie gesellschaftlich-konstitutive Fragen wie: „Wer 
bekommt welche Rechte?“ (ebd.). Somit handelt es sich um ideologische und politische Frage-
stellungen mit hoher gesellschaftlicher Relevanz, welche in Deutschland seit dem Jahr 2015 
                                                        
14 „‘Migration‘ markiert Phänomene faktischer Wanderung und bezeichnet zugleich den Gegenstand von Diskur-
sen und den Gegenstand politischer und alltagsweltlicher Auseinandersetzungen, in denen die Frage, ob es eher 




   
verstärkt diskutiert werden und diskursiv omnipräsent sind. Dies ist von entscheidender Bedeu-
tung für Prozesse der Zugehörigkeitsordnungen, so „entstehen [sie] im Lichte der Verständnisse 
anderer“ (Mecheril/ Shure 2015, S. 111). In der dem Artikel zugrundeliegenden Analyse wer-
den Zugehörigkeitsordnungen als Subjektivationsmatrix für Schüler*innen-Subjekte operatio-
nalisiert. Qua Anrufung in diesem Rahmen konstruieren sie und andere Schul-Akteur*innen 
sich als (nicht-)zugehörig. 
Differenzen werden nun in Abgrenzung zu Sachverhalten oder anderen Menschen erzeugt und 
offensichtlich, weil es semantische, diskursive und institutionalisierte natio-ethno-kulturelle 
Zugehörigkeitsordnungen gibt (vgl. ebd.): „Das heißt: ‚Migrant/in-Sein‘ muss als kontextspe-
zifische Relevantsetzung des Schemas verstanden werden, das flexibel und unterschiedlich 
zwischen ‚Migrant/in‘ und ‚Nicht-Migrant/in‘ unterscheidet“ (Mecheril 2014, S. 13) und somit 
zu den gesellschaftlichen Kontrastfolien gehört, in die Menschen gesellschaftlich verortet wer-
den (vgl. ebd.). Letztere Kontrastfolie ist die des Nationalstaats, in welcher „nationale Identitä-
ten“, ein Konglomerat aus der Mitgliedschaft in einem Nationalstaat sowie der Identifikation 
mit einer vermeintlichen Nationalkultur, verschmelzen. Stuart Hall beschreibt die „nationale 
Kultur“ als ein diskursives Konstrukt, in dem oder vielmehr mithilfe dessen Differenzen und 
Identitäten konstruiert werden (vgl. Hall 1994, S. 207 ff). Er betont weiter, dass sogenannte 
nationale Identitäten in Repräsentationen performt werden und sich in Relation zu ihnen bilden. 
Menschen würden an dem Konzept der Nation partizipieren und so erlange jenes Bedeutung 




   
3. Darstellung der Handlungsstrategien und Hauptkategorien  
 
In den folgenden Unterkapiteln werden die Handlungsstrategien der Akteur*innen im Kontext 
der jeweiligen Hauptkategorien dargestellt. 
 
3.1 Handlungsstrategien im Rahmen der „Zugehörigkeitskonstruktionen auf schulsyste-
mischer Ebene“ 
 
„Das letzte Mal waren wir da und alle waren glücklich“ (Anhang A, Z. 12 f), so fasst die Schü-
lerin S ihre Sicht auf einen zurückliegenden Aufenthalt in der WK II, in die sie wieder zurück 
möchte, zusammen. Diese Aussage sowie ihr Argument, demzufolge sie in die WK II müsse, 
um dem Schüler D zu helfen, „D […] spricht Italienisch und kein Deutsch. Er braucht mich 
[…]“ (ebd., Z. 13 f) führt sie an, um die Lehrerin Frau W zu überreden, sie wieder in die WK 
II, in der sie noch vor den Osterferien des Jahres 2017 war, zu versetzen. Die empirische Studie 
legt Handlungsstrategien der Akteur*innen offen, anhand derer systemische Zugehörigkeiten 
zum Teilsystem WK festgemacht werden oder aber genau jene hinterfragt werden. In einer der 
Schlüsselsequenzen beschwert der Schüler AB sich darüber, dass er keinen Englisch- oder Ma-
theunterricht in der Regelklasse belege. Diese Nachfrage wurde als „Hinterfragen des WK-
Curriculums“ codiert und wird insofern als zentrale Handlung gewertet, als sie m.E. ein grund-
legendes Problem des sog. teil-integrativen Systems anspricht: die Nicht-Beteiligung der WK-
Schüler*innen in den Auswahl-
prozess des Fachunterrichts in 
Regelklassen. Doch nicht nur die 
Schüler*innen positionieren sich 
zur WK und zur Regelklasse – 
im Rahmen der Teilnehmenden 
Beobachtung in einer WK-Zeug-
niskonferenz konnten unter-
schiedliche Zuordnungsstrate-
gien der Lehrkräfte dokumentiert 
werden: Grundsätzlich werden 
die Schüler*innen nach einem, spätestens aber nach zwei Jahren in eine Regelklasse versetzt. 
In einigen Fällen stellten die Lehrkräfte in Zusammenarbeit mit der Schulleitung Anträge auf 
Verbleib in der WK. Im Falle des anstehenden Übergangs der Schülerin AC in die Regelklasse, 
begründen die Lehrkräfte den Verbleib in der WK mit dem vermeintlichen psychischen Zustand 




   
der Schülerin: „Kann man das nicht sozial/ emotional begründen? Sie ist nicht stabil“ (Anhang 
D, Z. 101 f). Aus dem Kontext der Situation wird nicht klar, ob dies lediglich eine Vermutung 
bzw. ein ‚Einfall’ der Lehrkraft ist, oder ob bei der Schülerin tatsächlich eine professionelle 
Diagnose vorliegt. Die Konstruktion „Kann man das nicht...“ klingt dabei allerdings nach dem 
vorsichtigen Ertasten möglicher Begründungsschemata, also anders gesagt nach dem Ausloten 
von Möglichkeiten, die zum Verbleib der Schülerin führen. Vor dieser pathologisierenden Zu-
schreibung deuten die Lehrkräfte Frau Z sowie die Klassenlehrerin lediglich an, dass ein Über-
gang in die Regelklasse für die Schülerin schwer werden könnte.  
Im Falle des geplanten Übergangs der Schülerin AG in eine Regelklasse, entscheiden die Lehr-
kräfte aufgrund des Körperbaus der Schülerin, „klein und schmal gebaut“ (ebd., Z. 27), dass sie 
in den sechsten und nicht in den siebten Jahrgang der Regelklasse wechseln solle. Auch für den 
Schüler H steht der reguläre Übergang in die Regelklasse an, den die Lehrkräfte anschließend 
intensiv diskutieren. Ausgehend von der Diagnose der Lehrerin Frau Y, der zufolge der Schüler 
H nicht richtig alphabetisiert sei, nimmt ein umfassender Otheringprozess, der als „Schriftspra-
chen-Othering“ kodiert wurde, seinen Lauf: An erster Stelle steht die Annahme, H habe die 
„Muttersprache nicht schriftlich gelernt“ (ebd., Z. 126). Darauf folgt die Vermutung: „D.h. er 
hatte keine Schriftsprache“ (ebd., Z. 137) sowie die inhärente Steigerung „Schreiben Sie denn?“ 
(ebd., Z. 137), die sich auf die kurdischsprachige Bevölkerung des Nordiraks bezieht und in der 
infrage gestellt wird, ob das Kurdische, eine der Amtssprachen des Iraks, überhaupt eine 
Schriftsprache sei. 
 
3.1.1 Handlungsstrategien im Rahmen der „Zugehörigkeitskonstruktionen zum Ra-
madan und zum Islam“ 
 
Der Untersuchungszeitraum der empirischen Studie im Jahr 2017 fiel mit den Fastenzeiten des 
Ramadans in Deutschland15 zusammen. Das Thema Fasten wurde im Unterricht der WK I the-
matisiert – Schüler*innen und Lehrer*innen haben sich darüber ausgetauscht und sich im Rah-
men dieses Austausches wiederum normativ charakterisiert, zugeordnet und überprüft. In einer 
Schlüsselsequenz konnte die Aushandlung von ‚Kann-Soll-Muss-Normen’16 zur Durchführung 
des Ramadans beobachtet werden: Die Lehrkraft sowie der Schüler M ringen im Rahmen einer 
Diskussion über das Einstiegsalter beim Fasten von Kindern um Deutungshoheit:  
                                                        
15 Im Sinne der Berechnung bzw. Anpassung der Fastenzeiten in Abhängigkeit zum Sonnenstand in Deutschland. 
16 Der Kode ‚Kann-Soll-Muss-Normen’ ist soziologischen Abhandlungen über die Verbindlichkeit und den Kon-
text bestehender Normen entlehnt (vgl. dazu z.B. Ulf (2018)). Dabei wird der Bindungsgrad bestehender Normen 
zwischen den Polen ‚kann’ (eher fakultativ bzw. nicht sanktioniert) und ‚muss’ (eher obligatorisch bzw. sanktio-
niert) verortet.  
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103 M: „Wenn er will, kann er auch fasten“. 
104 L: „Also muss er nicht?“ 
105 M: „Wenn er nicht kann, braucht er nicht“. 
 
Im weiteren Verlauf der Schlüsselsequenz kommt es zu einem regelrechten Positionierungs-
strudel, in dem Positionierungen zum Ramadan zwischen den Akteur*innen performt, hinter-
fragt und normiert werden: „08.25, 
die Schülerin J kommt in den Klas-
senraum. Die Lehrkraft fragt sie: ‚J, 
bald ist Ramadan. Fastest du?’ J ant-
wortet: ‚Nein, ich bin Yesidin’“ (An-
hang C, Z. 122 f). Nachdem Schü-
ler*innen „Ramadan-Gruppeniden-
titäten“ performen und sich als 
„Ramdan-Insider*innen“ positionie-
ren, initiiert die Lehrkraft eine kleine 
Fragerunde, in welcher sie Bekennt-
nisse zum Ramadan einholt. Die Schlüsselsequenz zum Thema Ramadan ist auch insofern in-
teressant, als fließende Übergänge zwischen dem Austausch über das Thema und sehr norma-
tiven Zuordnungen bis hin zu rassistischen Labelingprozessen beobachtet wurden. In einem 
besonders drastischen Fall, der als „Ramadan-Bulgarien-Othering“ kodiert wurde, wird einer 
Schülerin aufgrund ihrer Herkunft aus Bulgarien, die Möglichkeit selber zu fasten oder zumin-
dest darüber aufgeklärt zu sein, verwehrt: „Sie kennt nicht, sie ist aus Bulgarien. Bist du Mus-
limin?“ (ebd., Z. 115). Als die Schülerin daraufhin bejaht, wird sie von ihrem Mitschüler dazu 
aufgerufen, auf die Wahrhaftigkeit der getroffenen Aussage zu schwören. Anhand dieser Se-
quenz lässt sich eine vermeintlich ‚richtige Nationalstaatlichkeit’ als Prämisse eines ‚wahrhaf-
tigen Bekenntnis’ sowie in Folge als Prämisse der Zugehörigkeit zum Islam rekonstruieren. 
  




   
3.1.2 Handlungsstrategien im Rahmen „natio-ethno-kultureller Zugehörigkeitskon-
struktionen“ 
 
Der theoretische Kode „natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeiten“ folgt den Ausführungen Me-
cherils und Shures (2015), die die erstellte Kategorie m.E. intensional gut fassen. Das Perfor-
men besagter Zugehörigkeiten stellt ein Stück weit das ‚Kerngeschäft’ der beobachten Unter-
richtssettings dar. Zugehörigkeit, im Unterricht oft als Herkunft operationalisiert, materialisiert 
sich im WK-Unterricht beispielsweise 
in Vorstellungsrunden, in denen Schü-
ler*innen dazu aufgerufen sind, das 
Herkunftsland zu nennen. Besondere 
Einblicke in das Performen dieser Zu-
gehörigkeitsordnung gewährt die Ana-
lyse der Schlüsselsequenz „Die Vor-
stellungsrunde“. An dem Morgen des 
11.05.17 kommt die neue Schülerin 
AG in die Klasse. Noch bevor die WK-
Schüler*innen die Schülerin das erste 
Mal sehen, hat das Herkunftsland der Schülerin, Somalia, sich bereits herumgesprochen. Im 
weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde sollen die Schüler*innen sich AG vorstellen, indem sie 
ihren Namen, das Herkunftsland, Sprachen, die sie sprechen und Hobbies angeben. Die Lehr-
kraft hängt dazu eine politische Weltkarte an die Tafel, auf der die Schüler*innen ihr Herkunfts-
land mit orangefarbenen Klebestreifen markieren sollen. Als der Schüler M an der Reihe ist, 
sucht er auf der Karte nach Kurdistan: „Ey, wo ist Kurdistan?“ (Anhang B, Z. 43) und überlegt 
im weiteren Verlauf, ob er sich eher Syrien oder Kurdistan zuordnen solle. Die Lehrkraft lehnt 
die Zuordnung einer kurdischen Zugehörigkeit wie folgt ab: „Aber Kurdistan ist kein anerkann-
ter Staat“ (ebd., Z. 47). Somit schließt sie die Selbstpositionierung des Schülers als „kurdisch“ 
aus und erteilt ihr aus der machtvollen Position der Lehrkraft eine Absage. An dieser Stelle 
bzw. in diesem Beispiel lässt sich eine Dimensionierung der Positionierungen und Zugehörig-
keiten in „Performen“, „Hinterfragen“, „Normieren“ erkennen, die auch in anderen Sequenzen 
beobachtet wurde. Die Absage an die Selbstpositionierung des Schülers weist insofern ein pre-
käres Moment auf, als M nicht nur in seiner Rolle als Schüler adressiert wird, sondern die Ver-
ortung auf der Karte ihn persönlich betrifft. Des Weiteren ließ sich in einigen Sequenzen eine 
Abb. 3: „Natio-ethno-kulturelle Zugehörigkeiten“ 
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Reduktion auf eine einzige Herkunftssprache beobachten, die mit der essentialisierenden Zu-
schreibung einer nationalen Zugehörigkeit einherging. Dokumentierte Handlungsformen, die 
sich etwaigen kulturellen Reduktionen widersetzen, bestehen beispielsweise in dem Verweis 
auf den letzten Aufenthaltsort anstelle des Verweises auf ein einziges Herkunftsland sowie im 
expliziten Anzeigen von Mehrsprachigkeit. 
 
3.2 Ursächliche Bedingungen der Phänomene 
 
In diesem Unterkapitel werden vier kontextuelle Bedingungskomplexe dargestellt, die für die 
Rahmung der soeben beschriebenen Hauptkategorien („ethno-natio-kulturell“, „schulsyste-
misch“ und „mit Bezug zum Ramadan und Islam“) wichtig sind. Es handelt sich dabei um die 
sogenannten ursächlichen Bedingungen des Paradigmatischen Modells (vgl. Strauss/ Corbin 
1996, S. 79). Das Paradigmatische Modell wurde im Rahmen der Forschungsarbeit als Struk-
turierungsmodell angewandt, mithilfe dessen Matrizen und Schemata der Subjektivationspro-
zesse erfasst werden sollen. Fragen der Kompatibilität zwischen der für die Arbeit gewählten 
GTM-Typik und subjektivationstheoretischer Methodologie werden in dem Unterkapitel 4.3 
eingehender erörtert. Im Rahmen der Masterarbeit selbst wurden die folgenden Bedingungs-
komplexe als Kontrastfolien für die empirische Analyse operationalisiert. 
 
3.2.1 Fehlende curriculare Vorgaben für Willkommensklassen 
 
In dem Bundesland, in dem das Forschungsprojekt durchgeführt wurde, gelten keine spezifi-
schen curricularen Richtlinien für sogenannte Willkommensklassen. Im Rahmen der Masterar-
beit wurde ein Positionspapier 
der zuständigen Landesschulbe-
hörde analysiert, welches den-
noch einige Anhaltspunkte lie-
fert. Es wird darauf verwiesen, 
dass zu diesem Zeitpunkt keine 
DaF-Lehrwerke für die Sekun-
darstufe I bekannt seien, welche 
die besonderen Lebensumstände 
geflüchteter Schüler*innen zur 
Kenntnis nähmen. Die Autor*in-
nen geben die Empfehlung, ‚Alltagsthemen’ der Behandlung von Grammatik und Struktur der 
Abb. 4: „(k)ein Curriculum für WK“ 
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deutschen Sprache vorzuziehen. Gleichzeitig weisen sie aber darauf hin, dass Themen, welche 
die Schüler*innen persönlich betreffen, so z.B. die Themen Wohnen oder Familie, sehr sensibel 
zu behandeln seien. Die Ausführungen der Autor*innen bleiben insofern vage, gar wider-
sprüchlich, als an anderer Stelle ohne konkrete Hinweise vorgeschlagen wird, die Schüler*in-
nen sich selbst präsentieren zu lassen. Worin besteht also eine good practice der Lehrkräfte? 
Sie sind im Rahmen der widerstreitenden Kriterien großen Antinomien17 ausgesetzt. 
 
3.2.2 Systemische Entscheidungskompetenzen der Lehrkräfte und der Schulleitung 
 
Während Lehrer*innenhandlungen weitreichenden Antinomien unterliegen, hat sich im Rah-
men der Studie außerdem nachdrücklich gezeigt, wie viele Entscheidungskompetenzen sie an-
dererseits auch in ihrer Rolle 
vereinen – wenn auch in, nicht 
zuletzt hierarchischer, Konkur-
renz zum übergeordneten Bil-
dungsministerium. Wie im Un-
terkapitel 3.1 bereits angedeutet 
wurde, entscheiden die Lehr-
kräfte der Willkommensklassen 
in Absprache mit der 
Schulleitung über den Verbleib der Schüler*innen in diesen bzw. den Übergang in sogenannte 
Regelklassen. Des Weiteren stellen die Lehrkräfte der WK-Schüler*innen in Absprache mit 
Lehrkräften regulärer Kurse Gatekeeper*innen für den Fachunterricht dar (vgl. Kapitel 3.1). 
Zusammenfassend lässt sich also sagen, dass WK-Lehrkräfte maßgeblich über den weiteren 
Verlauf der Bildungsbiographie deutschlernender Schüler*innen entscheiden, sie können 
sprichwörtlich Weichen stellen. 
Während des Feldaufenthalts wurde die WK II von einer teil-integrativen Klasse in ein Paral-
leles Modell transformiert, in dem Schüler*innen, die dem 9. bzw. 10. Jahrgang zugeordnet 
werden, segregiert beschult werden. Dieses Modell, in dem neu zugewanderte Schüler*innen 
                                                        
17 Helsper (2001) verweist auf die lange andauernde Auseinandersetzung mit Antinomien (Widersprüchen und 
Paradoxien) des pädagogischen Handelns in der Erziehungswissenschaft. Beispielhaft lässt sich die Nähe-Distanz-
Antinomie nennen, die insofern ein handlungspraktisches Dilemma für Lehrkräfte darstellt, als sie in ihrer Rolle 
einerseits eine universalistisch-distanzierte Haltung gegenüber Schüler*innen einnehmen müssen, um möglichst 
allen Schüler*innen in einer achtenden Haltung entgegenzukommen und andererseits aber als persönliches Ge-
genüber der Schüler*innen auftreten müssen, um ihr pädagogisches Handeln an konkreten Schüler*innensubjekten 
und ihren Biographien ausrichten zu können (vgl. ebd., S. 86). 
Abb. 5: „Systemische Entscheidungskompetenzen [...]“ 
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zwischen dem 15. und 16. Lebensjahr exklusiv unterrichtet werden, wurde im August 2017 von 
der verantwortlichen Bildungsbehörde grundlegend eingeführt, stellte zu dem Zeitpunkt der 
Feldforschung allerdings noch eine irreguläre Vorgehensweise dar. 
 
3.2.3 Personalisierte Kommunikationsmodi 
 
Im Verlauf der Analyse der Adressierungsprozesse zwischen den Akteur*innen der WK hat 
sich zudem gezeigt, dass Zuord-
nungen und Positionierungen, 
v.a. seitens der Lehrkräfte, mit 
charakteristischen Kommunika-
tionsmodi einhergehen. Im Ver-
lauf der analysierten Schlüsselse-
quenzen werden sehr persönliche 
Themen wie ‚Herkunft’ als Un-
terrichtsgegenstand herangezo-
gen. Während Schüler*innen 
sich mit dem Thema im Rahmen ihrer Rolle als Schüler*in beschäftigen, sind die Themen 
gleichzeitig noch immer an sie und ihre Biographien gebunden. Diese Ambivalenzen in den 
Adressierungsmodi bilden eine Art Matrix für die Instrumentalisierung der subjektivationsre-
levanten Themen auf Unterrichtsebene sowie für die beschriebene damit einhergehende Bewer-
tung und Normierung letzterer. Das hier beschriebene Phänomen ist in der Analyse eher als 
‚Nebenprodukt’ emergiert, stellt m.E. aber einen Kommunikationsrahmen für die beschriebe-
nen Positionierungen dar, der weiter untersucht werden will: Werden die WK-Akteur*innen als 
Schüler*innen oder als Migrant*innen angesprochen? Inwiefern gehört Migrant*in-Sein evtl. 








                                                        
18 Vgl. Breidenstein (2006). 
Abb. 6: „Personalisierte Kommunikationsmodi“ 
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3.2.4 Zeugnis und Bewertungen 
 
Während die Schüler*innen im Unterricht sinngemäß an ihrer (‚anderen’) Herkunft gemessen 
werden, gelten in Bezug auf die Bewertung der WK-Schüler*innen ausschließlich Sprachkom-
petenzen der Kategorien Hören, Lesen, Sprechen und Schreiben, wie aus Beobachtungen des 
Forschungsprojektes hervorgeht. 
Diese Beobachtung wirkt vor 
dem Hintergrund der erklärten 
Maxime des Teilsystems Will-
kommensklasse, Schüler*innen 
Deutsch zu lehren, verständlich 
und gleichzeitig stellt das Krite-
rium „nicht (ausreichend) 
Deutsch sprechend“19 eine syste-
mische Voraussetzung der Zuge-
hörigkeit oder vielmehr des Zuge-
ordnet-Werdens in ebendieses ‚teil-integrative’ System dar. In einigen Sequenzen der Beobach-
tungsprotokolle diskutieren die Lehrkräfte über die Bewertungen von Schüler*innenleistungen 
und stellen im Verlauf der Diskussion fest, dass sie unterschiedliche Bewertungsmatrizen an-
legen: „Also für mich kommt er überall gut weg, das ist wahrscheinlich das Fach“. Wie in dem 
Theorieteil der Masterarbeit zur Konstruktion von National- und Muttersprachen dargestellt, 
implizieren kulturalisierende Spracherwerbs- und Lerntheorien Rückschlüsse auf Sprecher*in-
nen, denen Lernmöglichkeiten zu- oder abgesprochen werden (vgl. Steinbach 2015, S. 347 f). 
Des Weiteren wurde empirisch belegt, dass Beurteilungen oder auch nur Eindrücke von Sprach-
niveaus eines Menschen mit Rückschlüssen auf ihre kognitiven Fähigkeiten einhergehen (vgl. 
ebd., S. 348 f). Wenn Leistungsbewertungen von Schüler*innen nun ausschließlich auf Grund-
lage sprachlicher Kriterien20 erfolgen, laufen die Bewerteten Gefahr, auf eben beschriebene 
Aspekte und damit einhergehende Kurzschlüsse reduziert zu werden – sie werden in ihren 
Schüler*innenperformances auf Aspekte des Deutschlernens reduziert. 
 
  
                                                        
19 ...sowie damit einhergehende Konstruktionen, die auf ethno-natio-kulturellen Paradigmen beruhen. 
20 Sowie auf Grundlage des Kriteriums „Arbeitsverhalten“. 




   
3.3 Bezug auf die Kernkategorie „Zugehörigkeit der WK-Schüler*innen zur WK repro-
duzieren und somit perpetuieren“ und gegenstandstheoretische Aussage 
 
Wie bereits ausgeführt, geht aus der Analyse und Abstraktion der beobachteten sozialen Phä-
nomene hervor, dass Zugehörigkeits-
konstruktionen und Positionierungen 
der Schüler*innen auf Unterrichts-
ebene instrumentalisiert werden und 
ihre Kommunikation mit ambivalen-
ten Kommunikationsmodi einhergeht. 
Schüler*innen werden häufig und 
dazu mit teils kruden Begründungen 
in der WK gehalten, auch wenn das 
vorgesehene eine Schuljahr im teil-in-
tegrativen Kurs bereits vorüber ist. 
Nun legen die schulsystemische Ver-
ankerung der Kontrastfolie ‚Migrant*in-Sein’, also die Tatsache, dass Migrant*in-Sein Syste-
meintrittsvoraussetzung der WK-Schüler*innen in die WK ist, die stetige Reproduktion des 
Labels Migrant*in-Sein auf Unterrichtsebene sowie auf Grundlage der vielfältigen Zugehörig-
keitskonstruktionen und das damit einhergehende Verschmelzen von Schüler*innen- und Pri-
vatpersonenrollen nahe, dass eine charakteristische Passung zwischen den Schüler*innen und 
dem Teilsystem Willkommensklasse ihrerseits reproduziert bzw. immer re-konstruiert wird. 
Dies bedeutet, dass WK-Schüler*innen Gefahr laufen, länger als vorgesehen im WK zu ver-
bleiben. Darüber hinaus weist diese Konstruktion einer vermeintlichen Passung zwischen Sys-
tem und Subjekt und ihr selbstverständlicher Anschein auf die Gefahr einer Institutionalisie-
rung21 sogenannter ‚teil-integrativer’ Systeme hin, obwohl es sich streng genommen nur um 
eine selbsterfüllende Prophezeiung handelt: Die Struktur Willkommensklasse und die darin 
analysierten alltäglichen Subjektivierungspraktiken produzieren ihre Schüler*innen somit 
sozusagen selbst und perpetuieren somit das System. Diese These findet in folgender Formu-
lierung einer Kernkategorie Niederschlag: „Zugehörigkeit der WK-Schüler*innen zur WK re-
produzieren und somit perpetuieren“. 
  
                                                        
21 Mit Laclau (1990) ließe sich auch von einer Sedimentierung der Passung zwischen ‚Migrant*in-Sein’ und 
WK-Schüler*in-Sein sprechen. 
Abb. 8: „Synthese“ 
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4 Methodisch-methodologische Anmerkungen 
 
In diesem vorletzten Kapitel sollen ein paar wesentliche methodische Schwierigkeiten kurz er-
örtert werden, die sich einerseits aus der erstmaligen Anwendung der rGTM ergaben und an-
dererseits Problemstellungen darstellen, die sich im Rahmen der Kombination ethnographi-
scher Forschung, subjektivationstheoretischer Perspektiven und der Auswertung mit der GTM 
zeigten. 
 
4.1 Abduktion und Selektives Kodieren: Kernkategorie und gegenstandstheoretische 
Aussage 
 
In der finalen Phase des Axialen Kodierens22 sowie allgemein in der Phase des Selektiven Ko-
dierens23 war ich auf inhaltlicher Ebene sehr mit der theoretischen Sättigung der drei Hauptka-
tegorien beschäftigt. Die Forschungsfrage ließ sich m.E. anhand der genauen Explikation der 
drei Hauptkategorien beantworten und das Paradigmatische Modell und die damit einherge-
hende differenzierte Darstellung des Kontexts auf unterschiedlichen Ebenen stellten einerseits 
eine gute Möglichkeit der Strukturierung der Daten dar und halfen mir andererseits, den Blick 
auf die gewählte Fallebene der Interaktion zu schärfen. Die soeben vorgestellte Kernkategorie 
„Zugehörigkeit der WK-Schüler*innen zur WK reproduzieren und somit perpetuieren“ stellt 
nun sinngemäß eine Abstraktion der analysierten Phänomene dar, die potentiell eine größere 
Reichweite hat, obwohl sie dabei auf der Analyse derselben sozialen Phänomene beruht (vgl. 
Unterkapitel 3.3). Diese Abstraktion und die damit einhergehende größere Reichweite durch 
die Konstruktion eines ‚Idealablauftypus’ des Systems Willkommensklasse wurde durch einen 
Rückbezug der empirischen Ergebnisse auf die Forschungsfrage sowie durch eine partielle Er-
weiterung jener gewonnen: zu der Frage, welche Zugehörigkeitskonstruktionen durch die Per-
formanz der Schüler*innen aufgerufen werden und der Frage, wie genau sich dies anhand der 
Interaktion der Akteur*innen zeigt, wurde die Frage nach (globaleren) Auswirkungen bzw. 
Konsequenzen gestellt. An dieser Stelle expliziere ich einen Transfer, der mir in der Praxis 
schwer fiel und der viel Zeit eingenommen hat. An genau diesem Punkt hat meine Forschungs-
arbeit lange stagniert, auch das durchaus anregende Motto der Abduktion „Was fällt mir blitz-
artig ein und wie könnte es noch sein?“ sollte mir zu diesem Zeitpunkt vorläufig nicht mehr 
                                                        
22 Strauss und Corbin folgend: „Eine Reihe von Verfahren, mit denen durch das Erstellen von Verbindungen zwi-
schen Kategorien die Daten nach dem offenen Kodieren auf neue Art zusammengesetzt werden“ (Strauss/ Corbin 
1996, S.75). 
23 Nach Strauss und Corbin: „Der Prozeß des Auswählens der Kernkategorie, des systematischen In-Beziehung-
Setzens der Kernkategorie mit anderen Kategorien, der Validierung dieser Beziehungen und des Auffüllens von 
Kategorien, die einer weiteren Verbindung und Entwicklung bedürfen“ (ebd., S. 94). 
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helfen. Abschließend betrachtet, kommt die von mir getroffene gegenstandstheoretische Aus-
sage insofern einer materialen Theorie gleich, als sie „Aussagen über ein spezifisches empiri-
sches Feld zulässt“, (Truschkat/ Kaiser/ Reinartz 2005, S. 20) aber zugleich formal ausgelegt 
ist, weil sie „übergeordnete und konzeptionelle Zusammenhänge“ (ebd.) miteinschließt. Viel-
leicht lässt sich an dieser Stelle mit Bezug auf Hirschauer (2001) betonen, dass ethnographisch 
ausgerichtete Forschung trotz der vehementen Kritik, die ihr in regelmäßigen Zyklen entgegen-
gebracht wird, sich insofern besonders als Methodenset der theoretischen Sozialforschung an-
bietet, als der Prozess ethnographischen Schreibens eine ständige Arbeit an intensionalen Be-
griffen impliziert, die gerade auch in der rGTM von so zentraler Bedeutung sind. 
 
4.2 Kontextgebundenheit sozialer Interaktion: Darstellungs- und Organisationsmodus 
des Auswertungsteils 
 
Die zunehmende begriffliche Ausdifferenzierung von sozialen Phänomenen anhand von Kodes 
und das Anordnen dieser Kodes zu Kategorien gab der Forschungsarbeit schon früh eine ge-
wisse Struktur. Als es im Rahmen der Phase des Selektiven Kodierens nun auch zunehmend 
darum ging, den analytischen roten Faden (vgl. Strauss/ Corbin 1996, S. 95) auf Ebene der 
Textorganisierung umzusetzen, stellten sich mir viele Fragen. Als Maxime ethnographischen 
Schreibens gilt es, anhand von Feldprotokollen Imaginationen bei Leser*innen auszulösen (vgl. 
Hirschauer 2001, S. 443). Während am Ausgangspunkt des ethnographischen Verbalisierungs-
prozesses eine gute, kriteriengeleitete analytische Durchdringung der sozialen Phänomene von 
Bedeutung ist, wird es in der Phase der Elaboration von Feldprotokollen zunehmend wichtig, 
dass die Analyseleistung auch erzählerisch ihren Niederschlag findet. Nun sind die Ergebnisse 
kulturwissenschaftlich geprägter, ethnographischer Analysen in hohem Maße kontextgebunden 
und wie schon eingangs angedeutet, besteht der Wert ethnographischer Forschung nicht zuletzt 
darin, Leser*innen möglichst in situ in den Kontext hineinzuversetzen. Hirschauer macht die 
Qualität einer dichten Beschreibung nicht an ihrer dokumentarischen Leistung, sondern an ih-
rem explizierendem Moment fest – die entscheidende Frage sei, wofür ein Fall aussagekräftig 
ist (vgl. ebd., S. 437). 
Das Hauptaugenmerk der Forschungsarbeit liegt auf der Erfassung sozialer Interaktion der Ak-
teur*innen. Vor dem bereits angedeuteten Hintergrund der Kontextgebundenheit genau dieser 
Phänomene sowie der ethnographischen Maxime der Explikation sozialer Phänomene in und 
durch Feldprotokolle, müssen jene gut kontextualisiert dargestellt werden. Aus den genannten 
Gründen entschied ich mich dazu, die empirischen Ergebnisse im Rahmen der Sequenzen zu 
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besprechen, in denen sie hauptsächlich aufgetreten sind. Möglichkeiten der Textorganisation, 
die ich vorher ins Auge fasste, waren die Unterteilung der Ergebnisdarstellung entlang der 
Hauptkategorien (Zugehörigkeitskonstruktionen auf Ebene der Nation [...], des Ramadans [...] 
sowie der Klassenzugehörigkeit) oder aber entlang möglicher Dimensionen der beobachteten 
Positionierungspraktiken (Phasen des Performens, des Hinterfragens und des Normierens). Vor 
dem Hintergrund der Gütekriterien der Reliabilität und Sequentialität qualitativ-empirischen 
Materials (vgl. Steinke 2007) und dem eigenen Anspruch, den hermeneutischen Analysepro-
zess nachvollziehbar und an den Sequenzen selbst darzustellen zu können, entschied ich mich 
für die Darstellung der empirischen Ergebnisse im Rahmen der vier Schlüsselsequenzen: „Das 
Ratespiel“, „Die Vorstellungsrunde“, „Der Morgenkreis“ und „Die Zeugniskonferenz“. 
 
4.3 Zur Divergenz des heuristischen Modells der Subjektivation und handlungstheoreti-
schen Implikationen der GTM 
 
An dieser Stelle werden erkenntnistheoretische Divergenzen zwischen der für die Forschungs-
arbeit gewählten GTM-Modellierungslogik des Paradigmatischen Modells und Praktiken- und 
Diskurstheoretischen Implikationen des Subjektivationsbegriffs besprochen.  
Während das Kodierparadigma bzw. Paradigmatische Modell erkenntnistheoretischen Vorstel-
lungen kausaler Bedingtheit von Handlungen und (ihren) Kontextbedingungen unterliegt, wird 
Subjektivation als Prozess gerahmt, der „[...] Gesellschaftlichkeit [...] als ein machtvolles Netz-
werk von (nicht-diskursiven) Praktiken und Diskursen“ (Reckwitz 2017, S. 126) impliziert (vgl. 
dazu auch Kapitel 2.1). Im Vergleich zu handlungstheoretischen Perspektiven, in denen die 
Handlungen als soziale Phänomene im Zentrum der Analyse stehen, fragt der Subjektivations-
ansatz gleichermaßen nach diskursiv tradierten Wissensordnungen, die Subjektpositionen be-
reithalten, verändern und normieren und sich in Form sozialer Praktiken materialisieren (vgl. 
ebd.). Nun weist die Subjektivationsanalyse als Analyseperspektive gleichermaßen eine große 
Affinität zu Handlungen als sozialen Phänomenen auf, betont dabei aber stets die Interdepen-
denz nicht-diskursiver und diskursiver Praktiken: „Jede Praktik wirkt, indem sie praktiziert 
wird, subjektivierend, und Diskurse wirken subjektivierend [...]“ (ebd.). In dieser Logik des 
doing subjetcs wird Subjektivation konsequent als Prozess des ‚Machens’ und ‚Werdens’ ge-
dacht, der einer basalen Zeitlichkeit unterliegt und „[e]ine scheinbar stabile Subjektordnung 
[als] das Ergebnis einer zeitlichen Reproduktion und Wiederholung“ (ebd., S. 127) betrachtet. 
Die Variable Diskurs und darin tradierte Wissensordnungen werden im Rahmen des heuristi-
schen Modells der Subjektivationsanalyse also (und gerade im Vergleich zur GTM) in sozialen 
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Praktiken verortet, die es zu analysieren gilt, um Formen des Subjekts zu rekonstruieren. Dis-
kursive und nicht-diskursive Praktiken fungieren in dieser Blickweise ein Stück weit als Ak-
teur*innen (vgl. Bührmann/ Schneider 2012, S.68). Insofern fragt der Subjektivationsansatz 
nach Schemata und Matrizen, denen Subjekte unterworfen werden (vgl. Reckwitz 2017, S. 
126). Mecheril operationalisiert diese Vorgabe mit Hinblick auf die Migrationsgesellschaft un-
ter dem Stichwort der Kontrastfolien, vor deren Hintergrund die Subjektposition „Migrations-
Andere“ als kontextuelle Relevantsetzung erfolgen kann (vgl. Mecheril 2014, S. 15). Diesem 
Modell folgt die Masterarbeit, indem in Kapitel zwei und drei subjektivationsrelevante Kon-
trastfolien, wie beispielsweise das lokale Inklusionsmodell inklusive der Regelungen zur Be-
schulung kürzlich migrierter Schüler*innen sowie Differenzordnungen in (Unterrichts-) Spra-
chen und in Paradigmen der Nation, Kultur und Ethnie dargestellt und problematisiert werden. 
Abschließend betrachtet lassen sich die angesprochenen methodologischen Divergenzen nicht 
auflösen; das Kodierparadigma ist, gerade auch für Noviz*innen, eine konstruktive Hilfestel-
lung, um emergierte Kategorien zu sortieren und einander zuzuordnen (vgl. Breuer 2010, S. 
86). GTM-Forschenden, die subjektivationsanalytisch arbeiten, bleibt außerdem die Möglich-
keit, auf andere GTM-Modellierungsvorschläge wie Kodierfamilien (vgl. Glaser 1992) zurück-
zugreifen. Darüber hinaus kann das Paradigmatische Modell m.E. auch weniger kausal gedacht 
und konzipiert werden und subjektivationstheoretischen Implikationen angepasst werden. Die 
von Reckwitz und Mecheril geschilderten Matritzen, Schemata oder aber Kontrastfolien lassen 
sich theoretisch und empirisch fassen und darstellen. Ihr subjektivationspraktischer Gehalt wie-





Meine Masterarbeit ordne ich als ethnographische Feldforschung in dem pädagogischen Hand-
lungsfeld Willkommensklasse ein, die „der Frage nach der Erziehungswirklichkeit“ (Hüners-
dorf 2008, S. 43), also dem Anspruch der Rekonstruktion einer pädagogischen Ordnung, nicht 
Rechnung trägt. Dies ist ein klarer Unterschied zur Grundlegung pädagogischer bzw. erzie-
hungswissenschaftlicher Ethnographie, in der versucht wird, Erziehungswirklichkeit, als 
„eine[r] Idee im Sinne eines Seinsollen von Erziehungswirklichkeit“ (ebd.) Rechnung zu tra-
gen. Ich hielt das Ausklammern dieser Frage nach der Erziehungswirklichkeit in einer Will-
kommensklasse einer Oberschule eingangs für ein Manko meiner Abschlussarbeit, denn Nar-
rative über den vermeintlichen schulischen Alltag in dem Bundesland der Untersuchung sind 
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diskursiv stark defizitorientiert – es handelt sich dabei um ein von außen schwer zu beurteilen-
des Spannungsfeld aus Antinomien der Lehrkräfte in inklusiv ausgerichteten, dabei aber mate-
riell und personell schlecht ausgestatteten Schulen und strukturell sowie migrations- oder 
fluchtbedingt mehr oder weniger belasteten Schüler*innen. Dies sind Dimensionen, die in mei-
ner Masterarbeit nur Anklang finden, wenn die Akteur*innen sie im Feld anschnitten und ich 
sie somit dokumentierte. Dies sind darüber hinaus Dimensionen, die ich hätte miteinbeziehen 
müssen, um die sogenannte Erziehungswirklichkeit zu erfassen. Alles in allem hätten die 
soeben benannten Dimensionen verdichtet und kombiniert werden müssen, um in einem nächs-
ten Schritt normativ auf die Institution Schule und konkret auf teil-integrative Klassen bezogen 
zu werden. Aber welche Norm kann das sein? Worum geht es in Willkommensklassen neben 
dem Erwerb für die Regelklasse ausreichender Deutschkenntnisse eigentlich noch? Vor dem 
geschilderten Hintergrund entschied ich mich, die Frage nach dem „Seinsollen“ von Unterricht 
für deutschlernende Schüler*innen zugunsten eines Beitrags zum Verstehen der alltäglichen 
Praktiken in einer Willkommensklasse zurückzustellen.  
Der nächste wesentliche Schritt besteht m.E. nun darin, die Perspektive deutschlernender Schü-
ler*innen auf Schule und (für sie!) sinnvolle Inhalte zu erfassen. Fragekomplexe wie „Integra-
tion (deutschlernender Schüler*innen) in Schule“ werden oft als „Andere Kinder müssen an-
ders Schule lernen“ (vgl. Karakayalı/ zur Nieden 2018, S. 300) a priori besetzt. Anstatt aus 
einer Außenperspektive zu fragen: „Wie und in welchem System lernen geflüchtete und kürz-
lich migrierte Schüler*innen am besten?“, sollten wir sie fragen: „Wie möchtest du Schule ma-
chen und was verstehst du eigentlich darunter?“. In diesem Sinne lässt sich die Frage nach dem 
Bezug auf ein „Seinsollen von Erziehungswirklichkeit“ für den Kontext von Willkommens-
klassen als Frage nach dem „wie das vermeintlich kulturell Andere sein soll“ entlarven.  
Während der erneuten Konzeption des Forschungsstandes für den Artikel, bin ich zweimal auf 
das Konzept des „Schutzraums“ in Verbindung mit Willkommensklassen gestoßen: In einem 
Fall wird die Konzeption von Willkommensklassen, mit dem Argument auch Schutzräume für 
deutschlernende Schüler*innen darzustellen, angeführt (vgl. SVR-Forschungsbereich 2018, S. 
10). In einem anderen Fall wird genau diese Idee energisch hinterfragt und analytisch zurück-
gewendet: In diesem Szenario „[...] drohen Willkommensklassen zu Schutzräumen eher für die 
Lehrkräfte zu werden, die hier an den Kindern ihre Vorstellung von kultureller Passung ver-
wirklichen können“ (Karakayalı/ zur Nieden 2018, S. 305). Wie die hier präsentierte For-
schungsarbeit nahelegt, ist die soeben angesprochene „Vorstellung von kultureller Passung“ ein 
zentrales Moment, auf das sich die dokumentierten Praktiken der WK-Akteur*innen beziehen 
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und das, wie sich in der Kernkategorie „Zugehörigkeit der WK-Schüler*innen zur WK repro-
duzieren und somit perpetuieren“ spiegelt, gleichermaßen die Kontrastfolie darstellt, vor der 
WK-Schüler*innen zu solchen gemacht werden und auch aus sich solche machen. Auf überge-
ordneter Ebene besteht darin wiederum die Legitimierung für die Institutionalisierung teil-in-
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